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As especificidades dos aprendentes chineses, não raras vezes, entram em conflito 
com a postura, com as metodologias de ensino, com os critérios de avaliação e com os 
materiais didáticos adotados pelos professores nativos de Português Língua Estrangeira 
(PLE). Por exemplo, a abordagem comunicativa em toda a sua amplitude — que ganhou 
contornos de sucesso no contexto ocidental, especialmente a partir da segunda metade do 
século XX — não é exequível em turmas numerosas do continente asiático cujos alunos 
sejam iniciantes e tenham uma língua materna que se distancie, estruturalmente, da língua 
portuguesa.  
O escopo deste trabalho é, assim, elicitar a reflexão dos docentes de PLE em torno 
das necessidades particulares que estudantes de diferentes países manifestam, numa 
tentativa de neutralizar a ideia preconcebida de que o ensino de PLE é idêntico em todo o 
mundo. Para o efeito, serão dados exemplos reais do processo de ensino-aprendizagem de 
PLE na China.  
 
PALAVRAS-CHAVE: Linguística Aplicada; Abordagem comunicativa; China; 
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The specific characteristics of the Chinese learners sometimes come into conflict 
with the posture, with the teaching methodologies, with the assessment criteria and with 
the didactic materials adopted by native teachers of Portuguese as a Foreign Language 
(PLE). For example, the communicative approach in its entirety — which has met with 
great success in the Western context, especially from the second half of the 20th century on 
— is not feasible in large classes of the Asiatic continent whose students are beginners and 
have a mother tongue that is structurally distanced from the Portuguese language.    
This work’s scope is, thus, to elicit the reflection of teachers of PLE on the 
particular needs that students from different countries manifest, in an attempt to neutralize 
the preconceived idea that the teaching of PLE is identical all over the world. For that 
purpose, real examples of the teaching-learning process of PLE in China will be given. 
  
KEYWORDS: Applied Linguistics; Communicative approach; China; Portuguese as a 
Foreign Language. 
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O presente relatório subordina-se ao tema “Considerações sobre uma experiência de 
ensino da língua portuguesa na China” e visa preencher um dos requisitos necessários à 
obtenção do grau de Mestre em Português Língua Segunda/Língua Estrangeira (MPLE) — 
um ciclo de estudos pós-Bolonha, organizado pela Faculdade de Letras da Universidade do 
Porto (FLUP), que forma professores de Português Língua Não Materna (PLNM). 
Assim, faz-se necessário salientar, nestas linhas preambulares, que este trabalho 
apresenta uma forte componente prática, em virtude da sua articulação com um estágio 
pedagógico, de caráter obrigatório, que os aspirantes a professores realizam de modo a 
estabelecerem contacto com situações reais de ensino e aprendizagem do PLE. É, pois, no 
decorrer do estágio que os mestrandos produzem reflexões — evidentemente, com os 
alicerces teóricos imprescindíveis para sustentarem os seus argumentos (vulgo 
«enquadramento teórico») — a respeito da sua prática docente, o que resulta num relatório 
de natureza científica
1
 nos moldes deste que aqui apresento, o qual, aproveitando o ensejo, 
elucida a minha deliberada opção pelo uso da primeira pessoa do singular.  
Para ser mais precisa, este relatório divide-se em duas partes: Capítulo 1: 
Enquadramento Teórico; Capítulo 2: Da teoria à prática — Estágio Pedagógico. 
O enquadramento teórico situa-se no âmbito da Linguística Aplicada, um campo 
que procura solucionar os problemas do mundo real inerentes à linguagem, entre os quais 
aqueles que surgem no contexto de ensino-aprendizagem de línguas — dando, portanto, 
um contributo inestimável para a prática de ensino de línguas, de que os docentes de PLE 
podem e devem beneficiar. Neste primeiro capítulo, é meu intuito familiarizar os leitores 
com alguns conceitos-chave do domínio da Linguística Aplicada, os quais são 
indispensáveis para compreender o segundo capítulo. 
No quadro do meu estágio pedagógico, tive a responsabilidade de ministrar aulas de 
PLE a turmas homogéneas, cujos membros eram todos estudantes universitários de 
nacionalidade chinesa, o que me permitiu constatar que as metodologias de ensino e os 
materiais didáticos que inicialmente adotava não supriam as necessidades deste público 
aprendente (que possui características verdadeiramente peculiares, não só a nível 
                                                          
1
 Designação que consta no regulamento do MPLE, disponível no site da FLUP: 
https://sigarra.up.pt/flup/pt/conteudos_geral.ver?pct_pag_id=1010780&pct_parametros=pv_curso_id=449&p
ct_grupo=14208#14208 (Consultado em 12/01/2014) 
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educacional, mas também a outros níveis), dando azo ao que, doravante, se denominará 
choques didáticos. De forma muito concisa e a título meramente ilustrativo: os aprendentes 
chineses ficavam abismados perante a abordagem comunicativa em determinados 
momentos das minhas aulas; o repeat-after-me é um fenómeno corriqueiro no ensino de 
línguas estrangeiras na China; alguns discentes frisavam a importância de se adotar um 
manual, em alternativa aos handouts que disponibilizava. Além disso, a língua inglesa 
tinha, inevitável e forçosamente, de ser utilizada como ferramenta de trabalho a tempo 
integral, sob pena de não ocorrer a comunicação almejada, uma vez que os aprendentes não 
possuíam um conhecimento prévio da língua portuguesa. 
 Embora não seja esse o meu foco, é importante fazer menção, também, a alguns 
aspetos de personalidade intrínsecos a este povo milenar, na medida em que baixam, de 
forma substancial, os seus níveis de desempenho nas aulas de PLE. Um caso 
paradigmático é a passividade dos estudantes chineses em contexto de sala de aula como 
sinal de deferência, privando-os de colocar questões e, consequentemente, de esclarecer 
dúvidas esporádicas. 
 Gostaria, ainda, de acrescentar que este trabalho não versará sobre exotismos 
chineses, e entenda-se por «exotismos chineses» os fatores culturais que, sob a ótica 
ocidental, dizem respeito ao Império Celeste — muito embora, havemos de convir, tudo o 
que concerne à educação seja parte integrante da cultura de um país, pois, nos 
estabelecimentos de ensino, ocorre uma natural transmissão de conhecimentos e de valores 
que são socialmente comuns. O meu objetivo é, relembro, refletir sobre a minha 
experiência de ensino de PLE a falantes chineses — fazendo, sempre que for possível, 
analogias (fundamentadas e exemplificadas) entre a China e Portugal. Eventuais 
referências a fatores dessa índole suporão, portanto, algum tipo de convergência com o que 
acontece no contexto de sala de aula, que constitui o cerne da questão. 
Para concluir esta nota introdutória, eis algumas indagações às quais este trabalho 
se incumbirá de responder: Um planeta que comporta uma infinidade de sistemas 
educacionais, alguns dos quais tão distintos entre si (como os de Portugal e da China), não 
terá também necessidades distintas ao nível das metodologias de ensino, dos critérios de 
avaliação e dos materiais didáticos? Será o inglês um bom instrumento de trabalho, quando 
o professor de PLE não domina a língua materna dos alunos? Esse grupo aprendente é 
mesmo bilingue? O que é bilinguismo, afinal? 
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(…) todo o conhecimento é político (…) “[p]olitizar o ato de 
pesquisar e pensar alternativas para a vida social é parte intrínseca 
dos novos modos de teorizar e fazer lingüística aplicada”. 
 
(Moita Lopes, 2006: contracapa; referido por Pinto, 2009: 154) 
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1. Diálogos conceituais 
 
1.1. Linguística Aplicada  
 
 O que é Linguística Aplicada?  
 Quando e em que contexto nasceu a Linguística Aplicada? 
 Quais são as áreas de atuação de um linguista aplicado?   
 
A Linguística Aplicada (LA) é, em traços gerais, um campo que viabiliza soluções 
para os problemas do mundo real inerentes à linguagem.  
Não existe, todavia, uma definição consensual de LA. Sugiro, assim, que trilhemos 
o labirinto definicional da LA, tendo como guia Kumaravadivelu (2006: 136; referido por 
Pinto, 2009: 156-157)
2
:   
 
Kumaravadivelu (2006: 136) nota com pertinência que, embora a 
linguística aplicada como disciplina exista há quase meio século, nos que 
a praticam ainda não se verifica um consenso no tocante a uma definição 
da linguística aplicada que seja capaz de apreender a sua natureza e a sua 
esfera de acção. 
É possível dizer-se, com base em Kumaravadivelu (2006: 136), que a 
definição primeira, estreita, pode remontar a Corder (1973[a]: 10-11) e 
corresponde à “«aplicação de conhecimento linguístico a algum 
objecto»”. Não se trata de um estudo teórico, utiliza antes descobertas de 
estudos teóricos. Nesta perspectiva, continuando a citar Corder, “«[u]m 
linguista aplicado é um consumidor ou usuário, não um produtor de 
teorias»”. Por outro lado, ainda de acordo com Kumaravadivelu (2006: 
136), definições mais actuais e amplas de linguística aplicada (…) 
colocam a ênfase nos problemas do mundo real e nos problemas do dia-a-
dia relacionados com a linguagem (…). 
 
A Universidade de Cambridge compilou uma dezena de respostas à pergunta “O 
que é Linguística Aplicada?”3 dadas por académicos de renome internacional. A 
esmagadora maioria das definições assemelha-se à que forneci, confirmando a tendência 
atual a que se refere Kumaravadivelu.  
 
                                                          
2
 O texto integral encontra-se disponível on-line: http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/8218.pdf 
(Consultado em 26/01/2014).  
3
 As respostas estão disponíveis na web: 
http://www.cambridge.org/servlet/file/store7/item5633198/version1/Article_What%20is%20applied%20ling
uistics.pdf  (Consultado em 03/02/2014) 
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Além disso, não é só a definição de LA que é controversa. A própria designação 
(Linguística Aplicada) tem sido alvo de críticas.  




La lingüística educativa debe ser distinguida de la lingüística aplicada 
(…). Aunque en gran parte la lingüística educativa abarca el mismo 
trabajo, hay que tener en cuenta dos importantes diferencias entre estos 
dos quehaceres. El nombre de lingüística aplicada sugiere un campo que 
aplica los descubrimientos de la lingüística teórica a las áreas de trabajo 
práctico. La lingüística educativa, en cambio, no pretende aplicar teorías 
lingüísticas a las actividades prácticas (…); construye su propia teoría 
sobre la base del trabajo práctico, especialmente porque su definición del 
lenguaje es específica a la naturaleza y al propósito de estas actividades. 
 
 
Deixando de lado a nomenclatura, que pode variar de autor para autor, convém 
referir que a LA goza de autonomia em relação à linguística teórica, pelo que arquiteta as 
suas próprias teorias. E reitero ao citar Moita Lopes (2006: 101; referido por Pinto, 2009: 
159), que «não acha contudo que faça sentido aceitar que a linguística se ocupa da teoria e 
a linguística aplicada da prática. Acrescenta até que os que têm trabalhado em linguística 
aplicada sabem bem que o seu trabalho “tem-se pautado por teorizações”». 
E a controvérsia em matéria de LA é infindável. Katz e Watzinger–Tharp (2005: 
490) citam Grabe (2002), que, numa tentativa de datar o nascimento da LA (pouco 
consensual, tal como a definição e a designação), alude à publicação, em 1948, de 
Language Learning: A Journal of Applied Linguistics, pela Universidade de Michigan. 
Num outro número dessa revista, Catford (1998: 467) apresenta-nos evidências de que a 
LA é muito mais antiga do que se cogitava, ao refutar os argumentos de Malmberg (1981: 
8), que defendia que o primeiro grande linguista aplicado tinha sido o dinamarquês Otto 
Jespersen, o mais eminente investigador de entre os linguistas que se reuniram em 
Estocolmo, em 1886, para esboçar um programa moderno de ensino de línguas 
estrangeiras. Tão-pouco Catford (idem, apud Titone, 1968: 45) corrobora a ideia de que o 
inglês Henry Sweet merece auferir o epíteto de “Pai da Linguística Aplicada” pela 
originalidade da obra The Practical Study of Languages (1899). O autor refere, 
primeiramente, que nem Jespersen nem Sweet fizeram uso da designação «Linguística 
Aplicada». Demais, o mesmo autor (1998: 468) defende que o primeiríssimo linguista a 
utilizar essa designação foi o polaco-russo Jan Baudouin de Courtenay, que, alguns anos 
                                                          
4
 O artigo não estava paginado. No entanto, é possível ler integralmente o texto no seguinte sítio da internet: 
http://www.quadernsdigitals.net/datos_web/hemeroteca/r_3/nr_42/a_637/637.html (Acedido em 27/01/2014) 
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antes (em 1870), numa conferência que se intitulava Some General Remarks on Linguistics 
and Language, na qualidade de docente de Gramática Comparativa da Universidade de 
São Petersburgo, estabeleceu uma distinção entre linguística pura [istoe jazykovedenie] e 
linguística aplicada [prikladnoe jazykovedenie].  
Mais tarde, em 1958, a Universidade de Edimburgo viria a inaugurar o primeiro 
departamento de LA à escala mundial, o que envolveu a criação de um curso de pós-
graduação. A primeira conferência internacional na área, por sua vez, remonta a 1964, que 
culminou na fundação da Associação Internacional de Linguística Aplicada. Na sequência 
desta, fundaram-se mais duas: a Associação Britânica de Linguística Aplicada, em 1965, e 
a Associação Americana de Linguística Aplicada, uma década volvida. Tudo isto de 
acordo com Cook (2005: 297-298). 
Até meados dos anos 80 do século XX, a LA esteve quase exclusivamente 
vinculada ao ensino de línguas (Bygate, 2005: 568 apud Davies, 1999). Paulatinamente, os 
linguistas aplicados foram alargando os horizontes da LA, debruçando-se não só sobre o 
ensino e a aprendizagem/aquisição de línguas, mas também sobre o bilinguismo, a 
linguística forense, a linguística computacional, a lexicografia, a pragmática, a análise do 
discurso, a linguística contrastiva, a política de língua, a tradução e a interpretação, a 
avaliação do ensino, a literacia, a análise de erros, a linguagem gestual, entre outros. Neste 
trabalho, vou cingir-me às duas primeiras opções.  
 
1.2. A dicotomia tradicional/comunicativo 
 
 Que diferenças há entre os métodos tradicionais de ensino de línguas 
estrangeiras e a abordagem comunicativa? 
 O que é tradicional e o que é comunicativo? São dicotómicos?  
 
Nos anos 70 do seculo XX, com o advento da abordagem comunicativa, a sala de 
aula de língua estrangeira viria a transformar-se num espaço consagrado à interação verbal.  
A abordagem comunicativa pôs termo ao audiolinguismo, que, por sua vez, tinha 
sucedido ao método Gramática-Tradução
5
, cuja designação deixa adivinhar o motivo. O 
audiolinguismo, de pendor behaviorista, emergiu na sequência da Segunda Guerra 
                                                          
5
 No ínterim destes, surgiu o Método Direto, que privilegiava a utilização da língua-alvo e a associação como 
fator essencial na atividade mental. 
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Mundial, em prol de um ensino de línguas que enfatizasse o falar/ouvir (em oposição ao 
até então ler/escrever
6
). Griffiths (2011: 302) explica que o audiolinguismo foi fortemente 
influenciado pelas técnicas usadas durante o período bélico, a saber: repetições mecânicas 
e respostas automáticas. Era, assim, compreensível que se adotasse um método em que o 
real, o natural e o espontâneo fossem privilegiados. 
De acordo com Hiep (2007, 193 apud Hymes, 1972), foi Hymes que defendeu o 
conceito de «competência comunicativa», que daria o nome à «abordagem comunicativa». 
Hymes afirmava que saber uma língua pressupunha saber mais do que um mero conjunto 
de regras gramaticais, lexicais e fonológicas, pelo que considerava o conceito chomskyano 
de «competência linguística» inadequado (McConachy: 2009, 116), dada a natureza social 
da linguagem. Deste modo, era necessário criar situações de uso real da língua estrangeira 
em sala de aula.   
Fisher et al. (1989: 37)
7
 fornecem uma listagem de características da abordagem 
comunicativa:  
 
 Ao nível do aluno — é uma abordagem centrada no aluno, 
preconizando a orientação do ensino das línguas estrangeiras para 
situações de vivência concretas dos aprendentes, para os seus interesses 
presentes e para as suas necessidades futuras. Daí o relevo dado à análise 
de necessidades e ao estudo das diferenças entre a criança e o adulto 
como sujeitos da aprendizagem.   
 
 Ao nível do currículo — privilegia um currículo nocional/funcional, a 
língua necessária para exprimir e compreender diferentes tipos de 
funções, tais como: pedir informações, exprimir desejos, etc., dando 
ênfase aos actos da fala, à análise do discurso, aos níveis de competência 
(proficiência) e à língua para fins específicos.   
 
 Ao nível dos materiais — privilegia os textos autênticos, a utilização 
de materiais abertos e variados, de acordo com os interesses, estilos e 
ritmos de aprendizagem.  
 
 Ao nível das relações humanas — enfatiza o processo de 
comunicação, interacção (usar a língua adequando-a a cada situação de 
comunicação), a autonomia do aprendente e a aprendizagem 
individualizada.   
 
 Ao nível da investigação sobre o ensino das línguas estrangeiras — 
são áreas privilegiadas neste campo a aprendizagem da primeira e da 
segunda línguas, a dicotomia aprendizagem/aquisição de uma língua, a 
análise do erro e estudos sobre a interlíngua.  
                                                          
6
 O método Gramática-Tradução era usado no ensino de línguas clássicas, tendo, posteriormente, sido 
aplicado no ensino de línguas modernas — daí o enfoque na escrita. 
7
 Referido por Neves (2009: 17).  
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  Inúmeras são as fontes bibliográficas que nos ajudam a discorrer sobre a 
abordagem comunicativa — muitas vezes, a discorrer mal. No que toca às metodologias de 
ensino, o maior erro é partir do pressuposto de que um método é melhor do que o outro. 
Não será preferível tirar partido do que de melhor há em cada um? Refiro-me, em 
particular, à “dicotomia tradicional/comunicativo” (vide Beaumont & Chang, 2011; 
Griffiths, 2011). Parece-me pertinente discorrer sobre a abordagem comunicativa à luz 
desses dois artigos científicos, por uma razão muito simples: os autores fazem uma análise 
exaustiva da realidade do ensino de uma língua estrangeira na China e noutros países 
asiáticos, que é de todo o interesse para este trabalho.  
Para nos inteirarmos bem deste assunto, é necessário traçar, ainda que de forma 
sintética, um quadro comparativo entre o “comunicativo” (Abordagem comunicativa) e o 















 Trabalhos em pares 
ou em grupo;   
 
 Realização de tarefas 
que relacionem a 
língua estrangeira 




 Ensino centrado no 
professor; 
 
 Ênfase na escrita/leitura; 
 
 Explicações dadas na 
língua materna dos 
estudantes; 
 




 Enfoque na fala e 
na audição;  
 












Detenhamos, agora, a nossa atenção no primeiro artigo científico. Intitula-se 
“Challenging the traditional/communicative dichotomy”, é da autoria de Mike Beaumont e 
Kyung-Suk Chang e saiu do prelo em 2011, na ELT Journal (Oxford University Press). 
Beaumont e Chang (2011: 293-294) mostram-se relutantes em considerar a habitual 
dicotomia tradicional/comunicativo, mas, paradoxal e intencionalmente, fazem alusão às 
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barreiras que têm sido erguidas entre o “comunicativo” — que dizem ser oriundo da 
Europa e dos Estados Unidos — e o “tradicional”, em países como a China, a Coreia, o 
Japão e o Vietname (na atualidade).  
O problema gira em torno do confucionismo
8
, que os autores (ibidem: 294) julgam 
constituir um “poderoso” empecilho à adoção da abordagem comunicativa nesses espaços 
asiáticos — e apresentam cinco argumentos. Em primeiro lugar, a tradição confucionista 
reverencia um ensino pautado pela seriedade e por um elevado grau de empenho, ao 
contrário das atividades desenvolvidas numa perspetiva comunicativa, que consideram 
“triviais” e, em certa medida, lúdicas. Em segundo lugar, o confucionismo concebe a 
educação como um produto social, que cultiva as qualidades morais e o respeito pelas 
normas coletivas; o método com traços comunicativos, em sentido oposto, prioriza a 
individualidade e a autoexpressão. Em terceiro lugar, na orientação confucionista, a 
educação é um processo gradual e meticuloso de acumulação de conhecimentos e, 
portanto, um investimento a longo prazo; a abordagem comunicativa, ao invés, propõe 
resultados a curto-médio prazo. Em quarto lugar, a aprendizagem centrada no aluno, que 
caracteriza a abordagem comunicativa, incute nos alunos a ideia de igualitarismo, que é 
totalmente contrária à relação hierárquica e harmoniosa entre professor e alunos defendida 
pelo confucionismo. Em quinto e último lugar, na tradição confucionista, o sucesso 
educacional é fruto do esforço e da perseverança, e não de uma capacidade inata.  
Além disso, os mesmos autores (idem) citam Li (1998), Hu (2002) e Sakui (2004), 
que enumeram os potenciais obstáculos à introdução da abordagem comunicativa nos 
países asiáticos supracitados: turmas numerosas; materiais didáticos não adequados; 
exames que focam a gramática; restrições temporais; falta de preparação; falta de 
professores que confiem nas suas competências linguísticas. Sem embargo, Beaumont e 
Chang discordam do que citaram, afirmando que a abordagem comunicativa só não foi 
introduzida naqueles países por ser dispendiosa, por demorar e por depender de fatores de 
cariz político.  
Beaumont e Chang (ibidem: 298) defendem, ainda, que se deve abandonar a 
dicotomia tradicional/comunicativo, por dois motivos: primeiro, os docentes têm 
                                                          
8
 “Doutrina filosófica, social e religiosa de Confúcio (filósofo e estadista chinês, 551- 479 a. C.), baseada na 
fomação de homens de virtude, aliando à retidão de propósitos e ações a valorização dos exemplos 
ancestrais.”  
In Infopédia (Em linha). Porto: Porto Editora, 2003-2014. (Consultado em 17/01/2014). 
Disponível on-line: http://www.infopedia.pt/lingua-portuguesa/confucianismo. 
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diferentes perceções do que é “comunicativo” e do que é “tradicional”; segundo, uma 
atividade de sala de aula só é “comunicativa” ou “tradicional” porque alguém a rotula 
como tal. E solucionam o problema ao propor a avaliação dos resultados de aprendizagem 
através do estabelecimento de um continuum de atividades, que vá desde as “não 
comunicativas” até às “extremamente comunicativas”. Interessa-lhes, portanto, a eficácia 
das atividades levadas a cabo em sala de aula, e não a nomenclatura.   
No (desfecho do) segundo artigo científico, intitulado “The 
traditional/communicative dichotomy” e publicado na mesma revista, Griffiths (2011: 306-
307) faz algumas referências curiosas ao ensino chinês. Quando critica veementemente a 
cisão dos métodos tradicional e comunicativo, sobretudo o facto de os apologistas da 
abordagem comunicativa considerarem o seu método melhor do que os demais, cita Bax 
(2003: 280), que aponta o que considera as propensões menos corretas de ver os métodos 
tradicionais: assumir que a abordagem comunicativa é a única solução para a 
aprendizagem de uma língua; julgar que nenhum outro método é bom; desrespeitar o livre 
arbítrio das pessoas; negligenciar o contexto. Nesta sequência, a autora garante que, 
quando exercia funções docentes na China, tinha colegas chineses que ostentavam um 
excelente domínio oral da língua inglesa, a despeito de nunca terem estado num país 
anglófono e de ela ser a primeira falante nativa de inglês com quem eles tiveram dois 
dedos de prosa — e este sucesso devia-se aos métodos tradicionais utilizados. E fecha esta 
parte com uma pergunta retórica: “Talvez eles [chineses/tradicionalistas] tenham algo para 
nos ensinar?” 
Nas considerações finais, Griffiths (ibidem: 307) refere que os defensores da 
abordagem comunicativa menosprezaram um aspeto importante: o tempo. E explica: 
“Demora talvez 20 anos para uma pessoa se tornar proficiente na sua língua materna. Não 
há muitos aprendentes de uma língua segunda/estrangeira que tenham assim tanto tempo. 
(...) É, provavelmente, mais útil ver as abordagens tradicionais como complementares das 
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1.3. Bilinguismo | Aquisição versus Aprendizagem 9  
 
 Em que consiste o bilinguismo? Será a capacidade de falar duas línguas de 
forma nativa?  
 Os bilingues são todos iguais? Se não são, que fatores é que os distinguem?  
 Os bilingues são crianças (bilingues precoces) ou adultos (bilingues tardios)? 
 É verdade que as crianças adquirem e os adultos aprendem?   
 Quais são as vantagens de ser bilingue? 
 
Grosjean (1992: 52) tece reflexões mordazes sobre a ideia de que o bilingue fala 
duas línguas de forma nativa, batizando-a como “visão monolingue (ou fracionária) do 
bilinguismo”. Defende, ao invés, a “visão bilingue (ou holística) do bilinguismo” (ibidem: 
55), asseverando que é raro um bilingue ser igual e completamente fluente em duas 
línguas, porquanto a necessidade de as falar diariamente, no seio da sociedade em que está 
inserido, não é igual para ambas, razão por que o falante bilingue, muitas vezes, é mais 
proficiente numa língua do que noutra.  
Na verdade, há inúmeros trabalhos de autores conceituados que contemplam 
definições de bilinguismo parcial ou totalmente antagónicas umas em relação às outras, 
alguns dos quais citados por Paradis (2004: 2), o que me faz depreender que a definição de 
bilinguismo está longe de ser consensual. É em virtude disso que Paradis (ibidem, 2-3) 
concebe o bilinguismo como um continuum:   
 
(…) between these minimalist and maximalist criteria for bilingualism lie 
a whole range of possible definitions, and various authors have situated 
their requirements at intervals along a proficiency continuum, from 
ambilingualism, equilingualism, and diglossia to semilingualism. 
 
 
Além do mais, os bilingues não são todos iguais, por isso é de capital importância 
distinguir o falante que ainda está no processo de se tornar bilingue daquele que já atingiu 
um nível estável de bilinguismo (Grosjean, 1992: 61), sem negligenciar os fatores 
suscetíveis de condicionar o grau de proficiência em cada língua, nomeadamente: a idade 
(Odisho, 2007: 10); o contexto de aquisição, o contexto de uso e a distância estrutural entre 
                                                          
9
 O texto constante no ponto 1.3. foi escrito por mim, no âmbito da unidade curricular de Psicolinguística e 
Aprendizagem de Línguas, ministrada no 1.º ano deste mestrado, pela Prof.ª Doutora Maria da Graça Lisboa 
Castro Pinto. Foram, porém, efetuadas algumas alterações. 
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as línguas (Paradis, 2004: 3); o tempo e a necessidade (Grosjean, 1992: 58). De entre estes 
fatores, gostaria de salientar a idade.  
Os adultos (bilingues tardios) apresentam “fossilização”, que consiste na 
incapacidade de melhorar o domínio de uma língua estrangeira para além de um certo 
limite (Odisho, 2007: 5 apud Selinker, 1972: 209-31) — aquilo a que Odisho (2007: 8) 
prefere chamar “surdez psicolinguística”. Outrossim, tendem a transferir características da 
sua língua materna (L1) para a língua segunda (L2) ou língua estrangeira (LE)
10
 — este 
fenómeno contribui para aquilo que se denomina “interlíngua” (Selinker, 1972; Odisho, 
2007: 10; Cook, 2006: 1-8 em 29
11
). Além disso, costumam misturar as duas línguas — 
aquilo a que se chama “code-switching” (Grosjean, 1992: 59; Köpke, 2000: 5 em 7).  
Todavia, fatores como a motivação, o dom para aprender línguas e o grau de 
exposição à língua (Odisho, 2007: 10) podem atenuar esses problemas a que os adultos 
fazem face. E aqui importa referir que “a pronúncia estrangeira na L2 pode diminuir com o 
desuso ou com a perda da L1” (Pinto, 2009:199 apud Flege, 1999: 106).   
Parece unânime que as crianças (bilingues precoces) estão em vantagem no que 
respeita à pronúncia na L2, posto que a adquirem de modo inconsciente, ao contrário dos 
adultos, que são mais conscientes (Odisho, 2007: 10) e que se focam sobremodo no 
domínio fonológico da L1, criando um “escudo protetor” (ibidem, 2007: 13). Contudo, 
Köpke (2004: 10 apud Long, 1993: 198) sustenta que, noutras áreas (designadamente, a 
morfologia e a sintaxe), os adultos aprendem mais rápido do que as crianças (vide Odisho: 
2007: 5). McLaughlin (1992: 4 em 13) subscreve as palavras de Köpke, acrescentando que 
as crianças, além de apresentarem construções menores e mais simples, dispõem de um 
repertório lexical mais restrito do que aquele de que os adultos necessitam para 
comunicarem. Demais, convém ter presente que as pessoas (sejam adultos ou sejam 
crianças) não aprendem todas da mesma forma (vide Felder, 1993: 2-4 em 8 e Felder & 
Henriques, 1995: 22-26). 
Ainda nesta linha de pensamento que tem como enfoque a distinção entre criança 
(inconsciente) e adulto (consciente), é imperativo aludir à diferença entre aquisição e 
aprendizagem. Segundo Oxford (1990: 4), é recorrente ouvir-se que a aquisição é 
                                                          
10
 É de extrema relevância distinguir língua estrangeira (LE) de língua segunda (L2). É o estatuto que a 
língua apresenta no país de aprendizagem que determina se é LE ou L2. Por exemplo, o português é LE nos 
Estados Unidos, mas é L2 em Cabo Verde (dado que, nesse país insular, o português goza do estatuto de 
língua oficial).  
11
 O artigo a que tive acesso não estava paginado, pelo que estas páginas são fictícias, ou seja, resultam da 
impressão que efetuei. 
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inconsciente e resulta do uso natural e espontâneo da língua, ao passo que a aprendizagem 
é consciente e está relacionada com o conhecimento das regras da língua, geralmente 
alcançado no contexto formal de sala de aula, não supondo a fluência nessa língua. Aliás, 
este é o motivo por que comummente se ouve que as crianças adquirem e os adultos 
aprendem (vide Odisho, 2007: 10), o que é discutível, dado que as crianças também podem 
e devem aprender.  
Felder e Henriques (1995: 27 apud Krashen & Terrell, 1983: 18) fornecem uma 
citação curiosa a este respeito: “apesar das nossas conclusões de que o ensino da língua 
está direcionado para a aprendizagem e não para a aquisição, é possível encorajar, muito 
efetivamente, a aquisição na sala de aula”12. Não obstante, Schmidt (1990: 130) cita 
McLaughlin, Rossman e McLeod (1983), que “argumentam contra a distinção 
‘aprendizagem-aquisição’ de Krashen, porque (…) consideram ser uma distinção 
insuportável entre conhecimento consciente e inconsciente”. Já Pinto (2009: 190 apud 
Mitchell & Myles, 2004: 5) refere que se espera que a aprendizagem de uma língua 
segunda sobrevenha à aquisição de uma língua materna. Finalmente, Oxford (1990: 4) 
considera que esta distinção é deveras rígida e sugere um “continuum aquisição-
aprendizagem”.  
Em relação às vantagens de ser bilingue, além da possibilidade de estabelecer o 
diálogo com pessoas provenientes doutro(s) país(es) — solidificando as relações 
interculturais, das quais brota, infindas vezes, o respeito pela diferença e pelo Outro —, o 
conhecimento de uma língua estrangeira contribui para o aperfeiçoamento do domínio da 
língua materna, como nos mostra Cook (2006: 21 em 29 apud Kesckes & Papp, 2000): “As 
crianças húngaras que sabem inglês são melhores a escrever composições em húngaro”. 
Outra vantagem é apresentada no seguinte exemplo: “As crianças inglesas que aprendem 
italiano uma hora por semana durante cinco meses aprendem a reconhecer melhor as 
palavras do que os monolingues” (idem, apud Yelland, Pollard & Mercuri, 1993).  
Em jeito de conclusão, os termos «bilinguismo», «aquisição» e «aprendizagem» 
(todos indissociáveis, a meu ver) têm sido objeto de um sem-número de definições, pelo 
que a solução passa por os entender como um continuum — a que chamo «continuum da 
relatividade» (as opiniões divergem porque os autores têm diferentes referenciais, como 
demonstrou Paradis).  
                                                          
12
 Almeida Filho e Barbirato (2000: 30) explicam: «A sala de aula pode também contar com a criação de 
“ambientes”, entre aspas para designar o sentido figurado com que é tomado, como se fossem bolhas de 
imersão e de uso da língua-alvo, e dentro dessas bolhas os alunos entrassem e realizassem ações, criando e se 
envolvendo com a nova língua, sem empreender muita análise consciente do sistema.»  
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 O que se entende por metacognição? 
 Qual é a importância da metacognição no processo de ensino-aprendizagem de 
línguas estrangeiras? 
 
A metacognição consiste no conhecimento que o indivíduo tem sobre o seu próprio 
conhecimento. A raiz etimológica do lexema não deixa margem para dúvidas: meta (do 
grego metá, «[para] além de») + cognição (do latim cognitione, «cognição»)
13
.   
Foi Flavell (1976: 232), no âmbito da Psicologia Cognitiva, quem cunhou a palavra 
metacognição. Vejamos de que forma a definiu: 
 
(…) one's knowledge concerning one’s own cognitive processes and 
products or anything related to them . . . active monitoring and consequent 
regulation and orchestration of these processes in relation to the cognitive 
objects or data on which they bear, usually in the service of some concrete 
goal or objective.  
 
  
Não obstante, Figueira (2003)
14
 refere que, apesar de o vocábulo ser relativamente 
recente, a ideia é antiga:  
 
Embora o termo metacognição seja relativamente recente na literatura, o 
facto é que já no início do século XX se iniciavam trabalhos com os seus 
pressupostos (Fry & Lupart, 1987). De facto, "metacognition is really a new 
term for an old idea, i.e., learning to learn" (Brown et al., 1981, p. 14). (…)  
Cavanaugh e Perlmutter (1982), por exemplo, referem os trabalhos de 
Baldwin (1909), autor que utilizava questionários introspetivos para 
examinar as estratégias de estudo, podendo ser entendidos como os 
precursores do autoconhecimento das pessoas, dos seus processos cognitivos 
e resultados das realizações. 
 
Efetivamente, poucos conhecem o termo metacognição, mas muitos já ouviram ou 
leram a célebre expressão “aprender a aprender”.  
Cada vez mais, os aprendentes têm consciência de como e do que estão a aprender, 
produto da interação em sala de aula. A abordagem comunicativa, ao centralizar o aluno, 
contribui para a aprendizagem consciente.  
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 http://www.infopedia.pt/pesquisa-global/meta- (Consultado em 14/02/2014) 
    http://www.infopedia.pt/pesquisa-global/cogni%C3%A7%C3%A3o (Consultado em 14/02/2014) 
14
 Disponível on-line: http://www.rieoei.org/psi_edu5.htm (Consultado em 14/02/2014) 
A ortografia foi atualizada segundo o Acordo Ortográfico de 1990. 
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A metacognição compreende:  
 
(i) o controlo das funções cognitivas (memória, atenção, perceção, etc.);  
(ii) o conhecimento sobre os processos cognitivos, o qual se ramifica em três: o 
conhecimento da pessoa (as características individuais que condicionam a 
aprendizagem); o conhecimento da tarefa (o objetivo e a natureza das tarefas 
de aprendizagem); o conhecimento da estratégia
15
 (as abordagens/técnicas 
que visam facilitar a execução das tarefas).  
(Cross, 2011: 409; Goh & Taib, 2006: 223)  
 
 Assim, a metacognição desempenha um papel de suma importância no processo de 
ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras, na medida em que permite que os 
aprendentes se autoavaliem e selecionem as estratégias de aprendizagem mais apropriadas 
(Goh & Taib, 2006: 223).  
Wenden (1998; referido por Cross, 2011: 409) dá, inclusivamente, conta de dois 
benefícios que resultam do pensamento/comportamento metacognitivo na aprendizagem de 
uma língua segunda/estrangeira: primeiro, um maior conhecimento sobre como alcançar o 
sucesso na aprendizagem da língua-alvo; segundo, uma maior capacidade de agir de forma 
mais autodirecionada durante todo o processo de aprendizagem.  
  Em conclusão, os estudantes que têm plena consciência das suas capacidades, bem 
como das técnicas e dos objetivos de aprendizagem traçados, conseguem, muito mais 
facilmente, contornar os problemas, dando um passo crucial em direção ao sucesso. 
 
                                                          
15 Lam (2010: 2) elenca sete estratégias metacognitivas: “The present study proposes seven metacognitive 
strategies for teaching. The first four strategies might be beneficial to task completion and performance in 
second language (L2) oral communication; they include ‘Problem identification’, ‘Planning content’, 
‘Planning language’, and ‘Evaluation’. First, ‘Problem identification’ aims to facilitate the global planning of 
an L2 oral communication task by enabling the learner to assess the purpose and expected outcome of the 
task (Wenden 1998). Next, the learners try out ‘Planning content’ and ‘Planning language’ to prepare 
respectively for ideas and for language needed for the task. Ellis (2005) regards planning for content and 
planning for language as strategic planning believed to be beneficial to task performance. ‘Evaluation’ is also 
targeted for teaching as it may promote reflection after the L2 task is completed (Rubin 2005). [… ] On the 
basis of Macaro’s (2006) framework, three social-affective strategies i.e. ‘Asking for help’, ‘Giving help’ and 
‘Positive self-talk’ were also selected for instruction in this study. ‘Asking for help’ and ‘Giving help’ are 
social strategies that may benefit task performance if students are encouraged to cooperate with peers, to help 
each other with linguistic aspects of the task, and to offer scaffolded help. Such favourable, social 
environment may be conducive to task performance. ‘Positive self-talk’ is an effective strategy whereby the 
speaker thinks positively to encourage himself/herself to reduce anxiety for the task. The strategy may help 
students maintain a favourable, psychological state that could facilitate the successful completion of a task.” 
 
 
Considerações sobre uma experiência de ensino da língua portuguesa na China 























Considerações sobre uma experiência de ensino da língua portuguesa na China 













Toda a teoria deve ser feita para poder ser posta em prática, e toda 
a prática deve obedecer a uma teoria. Só os espíritos superficiais 
desligam a teoria da prática, não olhando a que a teoria não é 
senão uma teoria da prática, e a prática não é senão a prática de 
uma teoria. Quem não sabe nada de um assunto, e consegue 
alguma coisa nele por sorte ou acaso, chama “teórico” a quem 
sabe mais e, por igual acaso, consegue menos. Quem sabe, mas 
não sabe aplicar — isto é, quem afinal não sabe, porque não saber 
aplicar é uma maneira de não saber —, tem rancor a quem aplica 
por instinto, isto é, sem saber que realmente sabe. Mas, em ambos 
os casos, para o homem são de espírito e equilibrado de 
inteligência, há uma separação abusiva. 
Na vida superior a teoria e a prática completam-se. Foram feitas 
uma para a outra. 
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 Páginas de Pensamento Político. Vol. II. Fernando Pessoa (Introdução, organização e notas de António 
Quadros). Mem Martins: Europa-América, 1986. – 131   
1.ª Publicação: Revista de Comércio e Contabilidade, n.º 4. Lisboa: 25/04/1926 
Disponível on-line: http://multipessoa.net/labirinto/obra-publica/23 (Consultado em 15/02/2014) 
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2. Uma experiência de ensino da língua portuguesa na China 
 
2.1. Contextualização das aulas de PLE 
  
 No ano letivo de 2013/2014, fui professora estagiária de PLE na Universidade 
Normal de Hunan
17
, uma instituição chinesa de ensino superior público. 
 O Português era uma unidade curricular opcional, de iniciação
18
, com a duração de 
90 minutos semanais.  
 Os estudantes, com idades compreendidas entre os 17 e os 24 anos, frequentavam 
uma licenciatura noutra língua estrangeira (Inglês, Coreano, Japonês, Russo ou Francês). 
 No 1.º semestre, tive cinco turmas homogéneas — no total, 164 alunos de 
nacionalidade chinesa (154 do sexo feminino e 10 do sexo masculino).  
 No 2.º semestre, tive, uma vez mais, cinco turmas homogéneas — desta feita, 175 
estudantes (27 do sexo masculino e 148 do sexo feminino). 
 
2.2. Tecendo algumas considerações 
 
Enquanto desempenhava as minhas funções docentes na China, observei e listei 
alguns problemas ditos banais — que só são banais quando/se os professores os descuram. 
A banalização de pequenos problemas em sala de aula está, por vezes, na base do 
insucesso escolar/académico. Efetivamente, a complexidade de muitos problemas tende a 
camuflar-se numa aparente e enganadora carapaça de simplicidade. Assim, esta parte 
prática do trabalho tem por finalidade a partilha de um rol de soluções que ensaiei para os 
(aparentemente) pequenos problemas com que deparei nas minhas aulas de PLE, de modo 
a fomentar a reflexão do grupo docente que atua nesta área a respeito da metodologia 
híbrida que adotei. 
Antes de proceder à exposição refletida do que observei, devo alertar para a 
existência de fortes traços de subjetividade nos parágrafos que se seguem. Apesar de os 
subtítulos serem de caráter geral, como é visível no índice, as considerações incidem sobre 
as minhas experiências, que são, naturalmente, particulares. Não proponho, de forma 
alguma, soluções para os problemas dos demais docentes de PLE — que, além de serem 
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 Em inglês: Hunan  Normal University. Em chinês: 湖南师范大学. 
18
 Nível A1, de acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (2001). 
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profissionais autónomos, se encontram inseridos em contextos distintos (problemas 
diferentes, soluções diferentes), embora possam existir paralelismos. Relembro que este 
ponto do trabalho contemplará situações de ensino-aprendizagem de PLE muito concretas, 
pelo que tem em vista, pura e simplesmente, a reflexão.  
 
 
2.2.1. A componente humana como fator diferenciador 
 
Num orbe globalizado, onde, salvo raras exceções, os estudantes usufruem de uma 
vastíssima gama de recursos tecnológicos sujeitos a um constante aperfeiçoamento — 
resultando no acesso cada vez mais fácil a uma porção de conhecimento que se expande, 
incontrolavelmente, a cada milésimo de segundo —, eu, na qualidade de professora de 
PLE, questionei-me relativamente à utilidade e à originalidade das minhas aulas. Se os 
conteúdos programáticos estão, usualmente, disponíveis on-line, propiciando aos alunos 
uma aprendizagem autodidata, como poderá o papel do professor ser determinante na vida 
académica dos alunos? Qual é a diferença entre a aprendizagem em casa 
(individual/autodidata) e a aprendizagem em sala de aula (coletiva/condicionada)? Na 
conjuntura atual, quais são os benefícios advindos da aprendizagem coletiva de uma 
língua, auxiliada por um professor qualificado?  
O que distingue um professor de um computador, e mais especificamente um 
professor de língua estrangeira atento aos ventos de mudança de um programa de 
computador infalível na aprendizagem de línguas estrangeiras
19
, são, indubitavelmente, 
fatores de ordem humana e social. A título exemplificativo, quando eu ensinei as 
saudações em português aos meus alunos, pedi-lhes, muito gentilmente, que, em pares, 
fossem ao quadro, não só para que lessem os diálogos (o que dizer), mas também para que 
se cumprimentassem com dois beijos na face
20
 (o que fazer). O cumprimento facial era 
uma novidade para estes estudantes. Eles ficaram absolutamente radiantes por poderem 
agir como portugueses em plena China continental (a aprendizagem coletiva atingiu o seu 
auge — até houve uma aluna mais atenta que corrigiu a sua condiscípula: “Estás a fazer 
                                                          
19
 Há outros públicos aprendentes, muito diferentes do meu, que não se enquadram nos argumentos e nos 
exemplos que se seguem. Passo a mencionar dois: aqueles que não têm tempo para aprender, com um 
elevado grau de autonomia, uma língua estrangeira (geralmente, trabalhadores); aqueles que manifestam 
dificuldades na aprendizagem de línguas e que requerem, portanto, um maior acompanhamento por parte do 
docente. 
20 Na China, o contacto facial só ocorre entre casais (mas não em público).  
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mal! Primeiro, a bochecha direita; depois, a esquerda.”). São coisas como estas, ricas em 
simplicidade, que um computador nunca lhes poderia proporcionar.   
Por outras palavras, a aprendizagem individual/autodidata rivaliza com a dimensão 
social e interativa das línguas, uma vez que não permite o uso efetivo da língua, o qual 
supõe a presença de, pelo menos, dois interlocutores e um contexto concreto, cujas 
características são decisivas na seleção dos conhecimentos linguísticos a mobilizar: o tipo 
de relação entre os interlocutores; o registo de língua (formal, informal, gíria, etc.); a 
intencionalidade comunicativa (convencer o interlocutor, fazer um pedido, conseguir uma 
autorização, dar uma informação, estabelecer o contacto, etc.).  
Outro aspeto curioso é o facto de o corpo docente chinês ser, muitas vezes, uma 
autoridade cujo discurso não deve ser questionado ou interrompido pelos discentes. 
Segundo Li
21
 (2004: 228), “alguns estudantes [chineses] não ousam questionar ou 
contradizer os seus professores; alguns professores [chineses] não são bons a inspirar os 
seus estudantes”. Ellis (1996: 217) explica o motivo: “as práticas pedagógicas 
influenciadas pelo confucionismo chinês tendem a centralizar o professor”. Não obstante, 
Kobayashi (2011: 567 apud Kumaravadivelu, 2008: 54–58) contraria essa ideia: “Os 
estudantes asiáticos são caracterizados, de forma errada, por três estereótipos comuns: a 
obediência aos professores, a falta de espírito crítico e a participação passiva nas atividades 
da aula”. Convenhamos, um país de grandes dimensões como a China (e maior ainda é, 
obviamente, o continente asiático) terá casos que sustentam e que refutam ambas as 
afirmações. A pesquisa empírica que realizei durante um ano letivo impele-me a concordar 
com Li (recordo que fui professora de mais de 200 alunos chineses pouco/nada 
participativos). Com efeito, a passividade dos estudantes chineses em sala de aula é um 
problema gravíssimo, dado que os encarcera num mundo misantrópico de dúvidas. Ora, as 
dúvidas poderão ser esclarecidas num ápice, na sequência de algumas pesquisas efetuadas 
na internet; a misantropia, porém, só poderá ser erradicada com o fomento de boas relações 
interpessoais. Os professores podem dar o seu pequeno contributo através da dinamização 
de atividades verdadeiramente coletivas em sala de aula. Eu, por exemplo, certifiquei-me 
de que os alunos acometidos pela timidez trabalhariam, em grupo, com os colegas mais 
dotados de sociabilidade, de forma a criarem potenciais vínculos de amizade. No entanto, a 
divisão de tarefas foi interdita, porque detetei, de imediato, que os trabalhos de grupo 
seriam, na verdade, a junção de trabalhos elaborados individualmente (aquilo a que chamo 
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“retalhos cosidos”); o trabalho de grupo teve, obrigatoriamente, de ser feito em grupo. O 
resultado foi prolífero: os estudantes que detinham um maior conhecimento da matéria 
lecionada esclareceram — naturalmente, com o meu apoio — as dúvidas daqueles que 
apresentavam mais dificuldades de aprendizagem, criando um espírito de entreajuda, que, 
num país populoso e altamente competitivo como a China (em que impera a política do 
filho único), começa a escassear. Coisas óbvias no nosso país são grandes novidades para 
outras nações.   
Pude, ainda, perceber que, além dos diálogos com o colega do lado, os alunos 
recorriam a telemóveis para traduzir vocábulos, para gravar as aulas, para tirar fotografias 
do que estava escrito no quadro e do que constava no PowerPoint (como o tempo e a 
vontade eram limitados, o antigo hábito de tirar apontamentos não era uma opção viável), 
etc. Logo, tive de travar uma batalha com as novas tecnologias, de modo a atrair a atenção 
e a despertar o interesse desses aprendentes digitais. Recusei-me a subir ao pedestal 
tradicionalista; renunciei a todos aqueles rituais pedagógicos de 
formalidade/frieza/supremacia — de que fui participante assídua durante todo o meu 
percurso estudantil e que, a bem da verdade, despoletavam o tédio sob a forma de bocejos 
— e dei-lhes a conhecer o calor anímico que caracteriza o povo lusitano.  
Num mundo apavorador, em que as novas tecnologias tendem a destituir uma 
considerável massa populacional dos cargos que ocuparam após terem percorrido o longo, 
íngreme e sinuoso caminho da licenciatura e do mestrado (por vezes, até do 
doutoramento), é precisamente a componente humana que faz toda a diferença nos mais 
diversos locais de trabalho, mormente numa sala de aula, e que prova que uma boa 
aprendizagem coletiva é sempre mais agradável e mais simples; não deve, contudo, 
substituir a aprendizagem autodidata, e sim complementá-la.  
 
 
2.2.2. As escalas de avaliação em Portugal e na China: discrepâncias 
 
Qual é a razão de pôr em evidência um problema tão simples como as diferenças 
entre as escalas de avaliação portuguesa e chinesa? A resposta é ainda mais simples: a 
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China 0 — 100 60 
Portugal 0 — 20 10 
  
 
Nos ensinos secundário e superior, Portugal utiliza uma escala numérica de 0 a 20 
valores, em que, segundo o dito popular, “20 valores é para Deus, 19 valores é para o 
professor e 18 valores é para os alunos que sabem tanto quanto (ou mais do que) o 
professor”, pelo que 16 valores e 17 valores são notas altíssimas e dignas de respeito. Não 
obstante, na China, a escala é de 0 a 100, e os bons alunos obtêm, geralmente, uma nota 
igual ou superior a 90. Se 16 valores e 17 valores correspondem a 80 e 85, respetivamente, 
não faz sentido que um professor de PLE na China atribua, por exemplo, um 80 ao melhor 
aluno da turma, porque, naquele país, é uma nota baixa, que lhe trará problemas no seio 
familiar — aqui interessa ressaltar que os progenitores chineses que têm ascendido à classe 
média não medem esforços para custear os estudos dos filhos. Os alunos chineses, em 
geral, são extremamente aplicados e ficam deveras frustrados quando obtêm notas baixas 
(que, para nós, são altas), devido à pressão que a sociedade exerce sobre eles — e convém 
frisar que a taxa de suicídio atinge níveis históricos entre a juventude chinesa, sobretudo 
jovens insatisfeitos com os resultados escolares/académicos
22
.  
Na verdade, esta questão das escalas de avaliação tem um quê de cultural, por isso 
optei por não a desrespeitar. A difusão da nossa cultura só é bem-sucedida quando se 
mostra respeito pela cultura de outrem. Um professor de PLE que não está ao corrente das 
discrepâncias no que concerne às escalas de avaliação poderá suscitar nos seus estudantes 
uma desnecessária aversão a Portugal e aos cidadãos portugueses. Ora, os professores de 
PLE são embaixadores da língua e da cultura portuguesas, isto é, defendem a imagem e a 
honra de uma nação cujas cãs da história impõem respeito, pelo que é seu dever 
culturalizar-se, obter o máximo de informação possível junto das entidades responsáveis, 
pedir aos alunos que emitam as suas opiniões a respeito das diferenças culturais que 
observaram, etc.   
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 http://www.chinadaily.com.cn/china/2013-02/19/content_16234503.htm (Consultado em 10/01/2014) 
Considerações sobre uma experiência de ensino da língua portuguesa na China 




2.2.3. O caráter da unidade curricular (obrigatório ou opcional)  
 
O grau de relevância da disciplina no currículo condiciona, sobremaneira, a atitude 
e o desempenho dos alunos. É uma cadeira obrigatória ou opcional? É um curso livre?  
É relativamente comum que, em se tratando de uma disciplina obrigatória de língua 
estrangeira, a avaliação se revista da maior importância, sobrepondo-se, não raro, ao desejo 
desinteressado de aprender a língua — os alunos encaram-na com mais seriedade do que 
encaram uma disciplina opcional, que, na eventualidade de não correr bem, poderá ser 
substituída por outra. Assim sendo, um curso livre compreende, no meu modo de ver, o 
público aprendente ideal, na medida que, sem manifestar um interesse mórbido pela 
avaliação, foca (plena e deliberadamente) a sua atenção na aprendizagem.  
Atendendo a que, na Universidade Normal de Hunan, o Português era apenas uma 
disciplina de caráter opcional, através da qual os estudantes poderiam, eventualmente, 
obter os créditos necessários à conclusão da licenciatura, era compreensível que os alunos 
se rendessem a um certo marasmo, que justifica, porventura, a ausência de pesquisas 
prévias sobre Portugal. A título de exemplo, quando solicitei a duas alunas caloiras que 
localizassem Portugal no mapa, uma apontou para a África setentrional, e a outra oscilou 
entre o Alasca e o México — e os seus colegas de turma constituem testemunhas oculares 
do que afirmo. Era, portanto, tarefa hercúlea lecionar a disciplina opcional de PLE a 
estudantes desinteressados. Como forma de combater essa atitude de profunda apatia e de 
obter sucesso na difusão do património linguístico e cultural do meu país, decidi negociar 
com eles; disse-lhes que se preocupassem, sic et simpliciter, com o processo de 
aprendizagem da língua portuguesa, porque jamais reprovaria os alunos que fossem 
assíduos, que elaborassem todos os trabalhos solicitados e que prestassem atenção nas 
aulas. De modo quase espontâneo, os alunos mudaram a sua postura, fazendo jus ao 
estereótipo de que os estudantes chineses são aplicados. Uma frase simplicíssima, que ia ao 
encontro dos seus interesses académicos, tornou o ambiente da aprendizagem mais 
propício
23
. Se o Português fosse, porém, uma disciplina obrigatória (pertencente à matriz 
curricular de uma licenciatura em Português ou doutra licenciatura em que fosse 
imprescindível o conhecimento da língua portuguesa), não teria negociado; o grau de 
relevância da disciplina seria maior, logo eu também exigiria muito mais dos alunos. Sou, 
aliás, uma acérrima defensora da ideia de que a atitude do professor, os critérios de 
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autonomia e de plena consciência dos seus atos. 
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avaliação, as metodologias de ensino e os materiais didáticos adotados devem variar em 
função da natureza da disciplina, do perfil da turma e dos valores da instituição de ensino. 
E é justamente sobre isso que o próximo ponto incide. 
 
 
2.2.4. Choques didáticos da ensinante e dos aprendentes 
 
Choque didático é a forma como eu designo a reação de espanto de um grupo de 
aprendentes adultos, quando o/a ensinante (geralmente, estrangeiro/a) adota atitudes, 
metodologias de ensino, critérios de avaliação e materiais didáticos completamente 
distintos dos seus — e vice-versa. 
 
Choques didáticos da ensinante  
  
 O primeiro choque didático foi o contacto inesperado com o método audiolingual 
(repeat-after-me). Logo depois de escrever a palavra “olá” no quadro, li-a em voz alta. De 
repente, toda a turma repetiu “olá”, qual plateia de uma cerimónia eclesiástica. Sempre que 
eu lhes ensinava a pronúncia de uma palavra ou de uma expressão, eles repetiam em 
uníssono.  
   O segundo choque didático consistiu no já referido excesso de passividade (diria até 
uma grande tendência para a imitação). Exemplificando: como a minha caligrafia normal 
não é cabalmente percetível, optei por escrever no quadro com letras maiúsculas. Fiquei, 
contudo, boquiaberta quando vários alunos se queixaram de que era difícil imitar as minhas 
letras capitais. Tive de lhes dar carta-branca para escreverem com as suas próprias 
caligrafias. 
 O terceiro e derradeiro choque didático foi o facto de alguns estudantes lamentarem 
que perdiam os handouts que eu lhes facultava, pelo que me pediam encarecidamente que 
adotasse um livro didático, à semelhança do que faziam os docentes chineses.  
 
Choques didáticos dos aprendentes 
 
No fecho do 1.º e do 2.º semestres, solicitei aos alunos que fizessem uma 
retrospetiva e que escrevessem um comentário salientando os aspetos positivos e/ou 
negativos das aulas de PLE (vide Anexo A). 
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A partir desse corpus, posso referir os cinco principais fatores que geraram choques 
didáticos nos estudantes: 
 
 Realização de trabalhos em grupo (positivo); 
 Ausência de um livro didático (negativo); 
 Participação de todos os alunos por solicitação da professora (positivo): 
 Caligrafia da docente (negativo)24; 
 Sentido de humor da professora (positivo). 
 
Relativamente à adoção de um livro didático, isso não era possível, por dois 
motivos: primeiro, as livrarias chinesas (excetuando as da capital, Pequim, e de Xangai — 
e, claro, da Região Administrativa Especial de Macau) não dispõem de manuais de língua 
portuguesa, e é ilícito fotocopiar, na íntegra, os livros adquiridos em Portugal; segundo, eu 
já tinha preparado os handouts (todos bilingues), pelo que a adoção de um manual 
implicaria a anulação de horas a fio de trabalho árduo.  
Quanto à minha caligrafia, era parcialmente ininteligível para os alunos chineses, 
devido ao pouco contacto que tinham com as letras cursivas do alfabeto latino. Decidi, por 
isso, recorrer mais vezes ao computador, no 2.º semestre. No entanto, sempre que era 
necessário escrever algo no quadro, tinha o cuidado de soletrar (em português) — não só 
para que lograssem uma plena compreensão do que estava escrito, mas também para que 
pudessem assimilar a pronúncia do alfabeto português. Além disso, comprei marcadores, 
porque me pareceu que a ininteligibilidade se devia, em parte, à falta de qualidade dos 
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 Alguns estudantes confundiam o «H» com o «N», o «U» com o «V» e o «O» com o «D».  
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2.2.5. Turmas numerosas: (des)vantagens 
 
O papel do professor de PLE é ensinar a língua portuguesa e as culturas lusófonas a 
estrangeiros — o que implica, primeiramente, a planificação de todas as aulas de acordo 
com os perfis dos alunos e da instituição de ensino (que variam) e, posteriormente, uma 
grande capacidade de improvisação aliada a um bom domínio dos conteúdos 
programáticos, caso haja alterações ou adaptações a fazer por razões externas.  
Como planifiquei as minhas aulas de PLE antes de conhecer as condições concretas 
em que iria desenvolver a minha atividade docente, não ponderei ter turmas numerosas. 
Para um(a) docente de nacionalidade portuguesa, que adota decerto uma abordagem 
comunicativa, é inconcebível ensinar (bem) uma língua estrangeira a uma turma composta 
por 40 e tal alunos. Esse foi, aliás, o motivo por que optei por uma abordagem híbrida. 
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Ao analisarmos o gráfico 1, verificamos que há uma diferença abismal entre 18 e 44 
alunos por turma. Na turma menor, todos os elementos eram convidados a intervir, pelo 
menos, uma vez por aula, através de um questionário oral; na turma maior, os estudantes 
participaram três vezes por semestre. Na avaliação dos conhecimentos linguísticos 
(saberes) e das competências (o saber fazer), os alunos da turma 5 tiveram notas tão boas 
quanto os da turma 4, pelo que deduzo que os vestígios de audiolinguismo nas minhas 
aulas — e tenho de confessar que utilizei o método repeat-after-me por mero respeito pela 
metodologia local — foram uma mais-valia para as turmas numerosas.  
A abordagem comunicativa é aplicável, quando muito, a turmas com um número 
máximo de 25 aprendentes. Eu adotei-a, porém, em todas as turmas, inclusive na turma 5 
do gráfico 1, e obtive resultados satisfatórios, mas fiquei extremamente cansada (a única 
turma em que não apresentei sinais de cansaço foi a 4, por ter o número de alunos ideal: 
15-25). Na aula destinada à realização de trabalhos coletivos, por exemplo, havia 12 
grupos, todos com uma multiplicidade de dúvidas a esclarecer, em simultâneo. Nestas 
circunstâncias, é de todo impossível ministrar aulas de PLE sob a égide da abordagem 
comunicativa na sua plenitude, a tempo inteiro.   
 Quanto às vantagens de ter uma turma de PLE numerosa, posso referir apenas uma: 
quando eu ensinava a cantar em português, estava perante um belíssimo orfeão (audível, 
afinado e com a letra na ponta da língua — digno de ser filmado/gravado e exibido às 
gerações vindouras). Algumas universidades (e destaco a Universidade do Porto) e escolas 
de línguas europeias têm, aliás, organizado workshops
25
 a respeito da importância da 
música na aula de língua estrangeira.  
Por fim, levanto a seguinte questão: o ato de incluir canções nas atividades realizadas 
em aulas de língua estrangeira, que um grande número de docentes considera 
«comunicativo», não será, em certa medida, uma espécie de audiolinguismo moderno, em 
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2.2.6. O inglês como língua de mediação na aula de PLE 
 
Tendo em linha de conta que o meu público aprendente não possuía um 
conhecimento a priori do português e que eu não falava mandarim fluentemente, a única 
língua de mediação era o inglês. 
 
Assomam, contudo, dois problemas:  
 Será justo utilizar a lingua franca como instrumento de trabalho na aula de PLE, 
se nem todos os alunos a dominam de igual modo? Serão todos os alunos bilingues? 
 Não haverá a possibilidade de ocorrerem fenómenos de transferência da língua de 
mediação (o inglês) para a língua-alvo (o português)?  
 
Devo começar por registar que os meus alunos tinham outras línguas maternas 
(alguns dialetos falados na província de Hunan
26
), pelo que o chinês era língua segunda 
para (quase) todos eles. O inglês era, portanto, língua terceira. 
As turmas eram homogéneas, ou seja, todos os elementos eram de nacionalidade 
chinesa e tinham conhecimentos de língua inglesa — um dos requisitos para frequentarem 
a unidade curricular de Português —, logo era relativamente justo (e até vantajoso, como 
demonstrarei adiante) o recurso à língua de mediação para lhes explicar os conteúdos. No 
entanto, se tivesse uma turma heterogénea, constituída por falantes quer de espanhol (uma 
língua próxima) quer de chinês (uma língua remota), não seria possível agir em 
consonância com os princípios de justiça e de igualdade. Em primeiro lugar, haveria a 
hipótese de os falantes de espanhol não serem fluentes em inglês; em segundo lugar, não 
faria qualquer sentido recorrer ao inglês perante alocutários que têm o castelhano como 
língua materna; em terceiro lugar, os chineses, por outro lado, sairiam prejudicados em 
relação aos hispanofalantes, se a língua de instrução fosse o português. Esse é, aliás, o 
motivo por que defendo que os falantes de espanhol (os “falsos iniciantes de português”, 
como têm sido apelidados) e de italiano não deveriam frequentar aulas de PLE com 
falantes de outras línguas. São públicos aprendentes com backgrounds linguísticos muito 
distintos entre si, pelo que as suas necessidades e os seus ritmos de aprendizagem 
ilustrarão essas diferenças.   
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Contudo, devo reconhecer que havia estudantes, especialmente caloiros, que ainda 
não tinham atingido um nível estável de bilinguismo (CN/EN). Por isso, eu interpelava os 
verdadeiros bilingues e, se respondessem bem, pedia-lhes que fizessem o obséquio de 
explicar em chinês para toda a turma. Destaco, uma vez mais, a importância da 
aprendizagem coletiva e do sentido de humanidade. 
No que se refere à interferência da língua de mediação na língua-alvo, era inevitável, 
dado que há uma abundância de palavras (geralmente, derivadas do latim) que são muito 
semelhantes em ambas as línguas.  




1- “Qual é a sua nachionalitade?” 
| nɐsjunɐli'dadə | (PT) + | næʃəˈnæləti | (EN) 
 
2- “A professora é pórtuguisa.” 
| purtu'gezɐ | (PT) + | pɔːrtʃuˈɡiːz | (EN)  
 
3- “12 de eibril.” 
| ɐ'bril | (PT) + | eɪprəl | (EN)  
 
4- “Eu tenho vãte anos.” 
| vĩtə | (PT) + | vɛ ̃| (FR) 
 
O problema não se prende com o uso do inglês como língua de mediação, e sim com 
os conhecimentos lexicais e fonológicos que os aprendentes já tinham da língua inglesa, 
que foram passíveis de uma associação automática.  
Durante a minha prática docente, cheguei à conclusão de que a transferência 
linguística é um fenómeno inevitável, quando a língua-alvo se aproxima, de algum modo, 
da língua materna ou doutra língua segunda/estrangeira aprendida. Numa aula de PLE para 
hispanofalantes, na ausência de uma língua de mediação, ocorre o mesmo fenómeno. Além 
do mais, como é visível no exemplo 4, os alunos que tinham estudado francês transferiram 
características dessa língua para o português, o que prova que o aprendente tende a 
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relacionar a língua-alvo com todas as línguas que conhece, e não com a língua de mediação 
em específico.  
Na verdade, o uso de uma língua de mediação não constitui um problema, e sim uma 
vantagem, na medida em que o processo de aprendizagem de uma língua estrangeira deve 
supor a metacognição, isto é, um conjunto de pensamentos/comportamentos conscientes 
que os aprendentes têm acerca da sua aprendizagem. Assim, o(a) professor(a) socorre-se da 
língua de mediação para explicar as estruturas da língua-alvo com clareza, para que os 
alunos possam utilizá-las de forma consciente.  
 Além disso, a língua de mediação é extremamente útil quando o docente quer dar 
instruções e/ou colocar questões aos discentes. Na sétima aula do 2.º semestre, por 
exemplo, os aprendentes chineses ainda estavam a estudar os verbos ser e estar no 
Presente do Indicativo. Era impensável escrever as fichas de trabalho inteiramente em 
português, recorrendo ao modo Imperativo, como se os meus estudantes fossem falantes de 
espanhol, que, pelas razões anteriormente referidas, compreendem quase tudo. De que 
forma é que nós, cidadãos portugueses, numa aula de língua chinesa para iniciantes, 
reagiríamos, se o(a) professor(a) falasse e escrevesse tudo em chinês? 
 Acredito que, neste nível inicial, o ensino da gramática deve ocupar uma 
considerável extensão do programa. Ensinei — a par de alguns aspetos culturais — as 
saudações, a apresentação pessoal, os sons, os acentos gráficos, o sinal gráfico cedilha, os 
artigos definidos e indefinidos, as regras de formação do plural, os géneros dos nomes e 
dos adjetivos, os verbos irregulares ser, estar e ir no presente e no pretérito perfeito do 
modo indicativo, o futuro perifrástico, o infinitivo gerundivo, os verbos regulares no 
presente e no pretérito perfeito do modo indicativo, as cores, os números, os meses do ano, 
os dias da semana e as estações do ano. E ensinei tudo em inglês. Sem a língua de 
mediação, o ensino dos tópicos supramencionados não teria sido bem-sucedido.  
 Os futuros falantes da língua de Camões devem saber por que motivo é que uma 
frase em português é daquele modo, e não doutro. Qualquer falante nativo de português 
(com ou sem qualificações) pode ensinar um estrangeiro a comunicar na sua língua, mas só 
um professor de PLE qualificado pode explicar o porquê de se comunicar daquele modo e 
como comunicar bem (e há contextos educativos em que essa explicação só é bem 
conseguida com o recurso a uma língua de mediação). E é esse o papel de relevo dos 
professores de PLE, que, apesar de serem detentores de uma formação sólida na área em 
que atuam, devem submeter-se a uma constante atualização de conhecimentos através de 
ações de formação, de modo a aprimorarem as suas competências.  
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2.3. Prática pedagógica 
 
2.3.1. Unidade letiva n.º 1: «Vem descobrir o universo lusófono!» 
 
 A unidade letiva n.º 1, que atende pela designação de «Vem descobrir o universo 
lusófono», foi a aula inaugural do 1.º semestre. 
 De acordo com a sabedoria popular, a primeira impressão é a que fica. Assim, uma 
das aulas de PLE de maior relevância é, sem sombra de dúvida, a primeira, em que o 
público aprendente fica com uma noção geral do que será lecionado ao longo do semestre. 
Foi, portanto, a aula ideal para construir uma ponte para a difusão da língua portuguesa e 
das culturas dos países lusofalantes, com especial ênfase em Portugal e no Brasil, de forma 
a despertar o interesse dos alunos iniciantes de nacionalidade chinesa, que desconheciam 
as vantagens resultantes da aprendizagem dessa língua.  
 Comecemos pela escolha da designação. Os termos «universo» e «lusófono» 
veiculam a ideia de expansão, de que o português é falado por milhões de pessoas em 
diferentes circunscrições geográficas. O caráter pluricontinental da língua portuguesa é a 
principal vantagem que subjaz à sua aprendizagem. Presenteei-os, por isso, com a citação 
de um dos maiores vultos da literatura portuguesa — Fernando Pessoa — que está muito 
em voga no meio académico da área das letras: “Minha pátria é a língua portuguesa.”. 
Alertei, porém, os meus alunos para o facto de esta frase não ser da autoria de Fernando 
Pessoa ortónimo, e sim de Bernardo Soares, semi-heterónimo de Fernando Pessoa. 
 No entanto, um argumento plausível, como o elevado número de falantes, não seria 
suficiente. Vejamos todos os argumentos que utilizei (vide Anexo B): 
 
1- Os países onde o português tem o estatuto de língua oficial são: Portugal; Brasil; 
Angola; Moçambique; Cabo Verde; Guiné-Bissau; São Tomé e Príncipe; Timor-
Leste.  
 Mostrei-lhes o mapa. 
 
2- O português é falado por cerca de 240 milhões de pessoas no mundo.  
 Como não era possível precisar o número de falantes, forneci-lhes um valor 
aproximado.  
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3- O português derivou do Latim, assim como o espanhol, o francês, o italiano, etc. 
Aproximadamente 60% das palavras inglesas têm raízes latinas, por isso os falantes 
de inglês compreendem algumas palavras portuguesas.  
 Recordo que a maioria dos estudantes era fluente em inglês. 
 
4- O português é muito parecido com o espanhol.  
 É indiscutível que o castelhano goza de uma maior visibilidade no panorama 
mundial. 
 
5- Fado (de Portugal), Samba e Bossa Nova (do Brasil) e Kizomba (de Angola) são 
alguns dos géneros musicais cujas letras estão em português. 
 A música viria a ser uma das estratégias de aprendizagem do PLE. 
 
 Diante do exposto, aqueles estudantes chineses — com uma expressão fisionómica 
que denotava alegria — tinham bons motivos para aprender PLE.   
 Como já foi referido anteriormente, o Português era uma disciplina meramente 
opcional (que tinham escolhido sem saber do que se tratava, ou porque o amigo tinha 
escolhido), por isso, antes de lhes ensinar a língua propriamente dita, tive de os persuadir a 
aprendê-la. Eles tinham um amplo leque de disciplinas obrigatórias, logo não podiam 
dedicar-se intensivamente ao português. Em virtude disso, procedi à alteração do material 
didático, de modo a simplificar a aprendizagem; tive de lhes facultar explicações claras e 
minuciosas em inglês. Havia, contudo, alguns alunos mais autónomos (poucos, é certo) que 
desfrutavam dos bens informacionais que se encontravam disponíveis na internet.  
 O passo seguinte foi dar-lhes nomes portugueses (vide Anexo B), dado que eu era 
incapaz de ler os caracteres chineses que figuravam na lista. Ainda que estivessem em 
pinyin (latinizados), um tom mal pronunciado poderia alterar a aceção da palavra. E este 
ato batismal nada tem de inovador; fiz o que os docentes americanos e britânicos que 
trabalham na China costumam fazer. Além disso, era uma forma de se sentirem, durante 90 
minutos semanais, de certo modo “lusófonos”. Nas aulas subsequentes, eu viria a fazer, 
religiosamente, a chamada, para que memorizassem os seus nomes portugueses.  
Dediquei os minutos finais da aula ao ensino da pronúncia dos seus novos nomes. 
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Planificação da unidade letiva 1 
                                                          
28
 Como a informação do equipamento eletrónico só estava disponível em chinês, não pude utilizá-lo na primeira aula. Os alunos seguiram, assim, o que escrevi no quadro, 
bem como os handouts que distribuí. 








- Apresentar o universo 
lusófono aos alunos chineses 
e consciencializá-los para as 
vantagens decorrentes da 
aprendizagem de uma língua 
pluricontinental como o 
português; 
 
- Trazer a lume novas 
realidades culturais e 
linguísticas do ocidente, 
visando estreitar os laços de 



























- A projeção da 













- Países lusofalantes 
(identificação e 
localização); 
- Géneros musicais 
(breve alusão ao Fado, ao 
Samba, à Bossa Nova e à 
Kizomba). 
Considerações sobre uma experiência de ensino da língua portuguesa na China 




2.3.2. Unidade letiva 2: «Eu sou chinês! Eu estou bem!» 
 
 A unidade letiva n.º 2, designada «Eu sou chinês! Eu estou bem!», foi a sétima aula 
do 2.º semestre e tematizou o ensino dos verbos ser e estar no Presente do Indicativo a 
estudantes chineses iniciantes na aprendizagem de PLE. 
 A repetição do pronome pessoal eu na designação tem subjacente uma clara 
intencionalidade. Num nível inicial, é tolerável o uso constante do pronome pessoal; foi, 
aliás, uma das técnicas que utilizei para estimular a memorização, que, pelos motivos 
anteriormente referidos, era morosa. No entanto, expliquei-lhes (em termos genéricos, é 
claro) que, muitas vezes, se omite o pronome pessoal, uma vez que tem um valor enfático. 
 Para um público aprendente jovem e com uma vida académica exigente, 
explicações sucintas, num registo de língua corrente, eram assaz apreciadas. Assim, 
considerando que os verbos ser e estar correspondiam, em inglês, a um único verbo (verb 
to be), optei pela seguinte explicitação, que consta no primeiro handout que lhes forneci 
(vide Anexo B): 
  
 VERBO SER 
“O que eu sou” (“What I am”) 
 Ex.: Eu sou chinês. (E.g. I am Chinese.) 
 
 VERBO ESTAR 
“Como eu estou” (“How I am”) 
 Ex.: Eu estou bem. (E.g. I am fine.) 
“Onde eu estou” (“Where I am “) 
 Ex.: Eu estou na China. (E.g. I am in China.) 
 
 Foi uma explicação simples e clara, de fácil memorização, que visava a 
consolidação dos conhecimentos que os alunos tinham adquirido em aulas anteriores 
(saudações e identificação pessoal, em português). A meu ver, a retoma das aulas 
anteriores através do ensino de um tópico novo confere-lhes coerência e naturalidade, 
simplificando o processo de aprendizagem.  
Além disso, como a língua portuguesa está sujeita a uma grande variação diatópica, 
pareceu-me útil sensibilizá-los, pelo menos, para as principais diferenças existentes entre 
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as variedades nacionais da língua portuguesa — Português Europeu (PE) e Português 
Brasileiro (PB). Era, contudo, obrigatório reter apenas a variante europeia.  
Observemos de que forma os elucidei a esse respeito: 
 
 O pronome de tratamento você é equivalente ao tu. No Brasil, toda a gente 
diz/escreve você (exceto nalgumas regiões, onde prevalece o tu). Em Portugal, o 
uso de você varia de região para região; em geral, tu é usado informalmente, e você 
é usado formalmente (há, porém, alguns lugares onde o uso de você é descortês). 
Em ambos os países, é preferível dizer/escrever o senhor ou a senhora, quando o(a) 
interlocutor(a) é mais velho(a).  
 
 Relativamente à negação, no Brasil, há regiões onde a ordem pode, por vezes, 
alterar-se (ex.: “sou não”).   
Pode ocorrer, também, dupla negação (ex.: “não sou, não”). 
 
 Na sequência disso, ensinei a pronunciar as formas verbais, através do método 
audiolingual. Os alunos procederam à gravação, de modo a poderem ouvir e repetir tudo 
posteriormente.  
 Depois, desenvolvi uma atividade mais lúdica: a audição da canção «Gentileza», da 
intérprete brasileira Marisa Monte
29
. Os estudantes receberam um segundo handout, com a 





Pintaram tudo de cinza. 
A palavra no muro 
Ficou coberta de tinta. 
 
Apagaram tudo, 
Pintaram tudo de cinza. 
Só ficou no muro 
Tristeza e tinta fresca. 
 
                                                          
29
 Os alunos já tinham ouvido alguns fados da Mariza, portanto considerei pertinente dedicar esta aula ao 
Brasil. 
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Nós, que passamos apressados 
Pelas ruas da cidade, 
Merecemos ler as letras 
E as palavras de gentileza. 
 
Por isso eu pergunto 
A você no mundo 
Se é mais inteligente 
O livro ou a sabedoria. 
 
“O mundo é uma escola; 
A vida é um circo; 
Amor, palavra que liberta.”, 
Já dizia o profeta. 
 
Após ouvirem a música, solicitei a alguns estudantes que dessem o seu parecer 
acerca da letra. Em seguida, contextualizei a letra (oralmente, em inglês). 
«Profeta Gentileza» — Gentileza, que dá nome à canção, é a primeira palavra que 
ocorre; profeta, por outro lado, é o derradeiro vocábulo da letra — era a alcunha de José 
Datrino, um andarilho brasileiro que proferia palavras de gentileza nas ruas do Rio de 
Janeiro, na segunda metade do século XX. “Gentileza gera gentileza.” é a frase mais 
emblemática da sua autoria.  
O Profeta Gentileza deixou o seu espólio no Viaduto do Gasômetro, em cujas 
pilastras eram visíveis inscrições concebidas com o seu próprio punho; no entanto, 
“Apagaram tudo,/ Pintaram tudo de cinza./ Só ficou no muro/ Tristeza e tinta fresca.”. Já a 
título póstumo, as inscrições foram restauradas e consideradas património da cidade. 
O tema da canção está em harmonia com um dos objetivos propostos: conscientizar 
os alunos para o cosmo (cada vez mais) individualista que habitamos. 
Após contextualizar a letra da música, distribuí duas folhas de exercícios
30
, que 
incidiam não só sobre o eixo temático da canção e sobre os verbos ser e estar, mas também 
sobre tópicos estudados nas aulas anteriores (vide Anexo B). Uma parte dos exercícios foi 
resolvida coletivamente; a outra parte constituiu trabalho de casa. 
Para concluir a aula, os alunos cantaram, uma vez mais, a canção de Marisa Monte, 
em tributo ao Profeta Gentileza. 
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 Na primeira, formulei as perguntas em inglês. A segunda, como tem imagens, já está em português. 
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Planificação da unidade letiva 2 
 






Gramaticais Lexicais Culturais 
 
- Ensinar estruturas 
básicas da língua 
portuguesa; 
 
- Mostrar o panorama 
cultural brasileiro; 
 
- Suscitar a reflexão dos 
alunos acerca da 
gentileza aliada à 
sociabilidade no 
processo de construção 
de um mundo melhor. 
 
- Consolidar alguns 
conhecimentos 
adquiridos nas aulas 
anteriores, que não serão 
discriminados nesta 
tabela (vide Anexo B). 
 
- Ensino de um 
tópico gramatical 






- Audição de uma 
canção; 
 
- Parecer dos 
estudantes sobre a 
letra da música; 
 

























 Presente do 
Indicativo 






artigo definido:  
em + o (no); 
em + a (na); 
em + os (nos); 





















- Rio de Janeiro; 
- Profeta Gentileza. 
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2.3.3. Apreciação pessoal  
 
Em virtude da minha falta de experiência até à data da lecionação da primeira 
unidade letiva, receei que os meus alunos, com quem partilhava a mesma faixa etária, 
subestimassem o trabalho de uma professora estagiária como eu. De facto, os meus receios 
tornaram-se, em parte, realidade. Nos minutos iniciais da minha primeira aula como 
docente, embora eu não tivesse exteriorizado qualquer laivo de nervosismo, duas alunas 
(veteranas) abordaram-me, em pânico: “É a nossa professora? Tem a certeza?! Mas é 
muito jovem!”. As caloiras, por outro lado, ficaram felicíssimas; algumas até me 
perguntavam “Professora, quer ser minha amiga?”. Contudo, já no desenrolar da primeira 
unidade letiva, cuidadosamente planificada como todas as que se lhe seguiram, os 
estudantes começaram a mostrar um elevado nível de respeito pelo meu trabalho, que, 
fruto da dedicação e de toda uma formação académica na área, correu conforme a 
planificação. 
É de referir ainda, neste tópico final, que não houve qualquer professor que 
supervisionasse, presencialmente, as minhas aulas
31
, pelo que tive total autonomia para as 
planificar e ajustar de acordo com o perfil dos estudantes. No entanto, como eu era a única 
docente de PLE e visto que a Universidade não dispunha de materiais de apoio às aulas de 
língua portuguesa, senti que fiquei em significativa desvantagem em relação aos meus 
colegas que optam por estagiar na FLUP, nas aulas e sob a supervisão de um(a) 
professor(a) com larga experiência na área do ensino de PLE. Com efeito, a voz da 
experiência de um(a) docente da FLUP responsável pela observação atenta/escrupulosa de 
algumas das minhas unidades letivas teria, quiçá, contribuído para um maior crescimento 
da minha parte enquanto profissional. Além disso, considero um generoso (mas arriscado) 
voto de confiança por parte da instituição chinesa ter outorgado tamanha responsabilidade 
a uma jovem desprovida de experiência — isto é, a regência de PLE a tantas turmas 
(algumas das quais numerosas, com cerca de 40 alunos), sem o auxílio de um professor 
experiente local. Não era incumbência de nenhum dos docentes chineses ter 
supervisionado as minhas aulas, pelo que se limitaram a fornecer-me as listas com os 
nomes/números dos estudantes e a lançar, no sistema da Universidade, as notas que havia 
atribuído.  
                                                          
31
 A supervisão foi realizada via e-mail pelo meu orientador, o Prof. Doutor Luís Fernando de Sá Fardilha, 
com base nos materiais didáticos que produzi e nos comentários escritos pelos meus estudantes acerca da 
minha prática pedagógica. 
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Foi, assim, uma grande honra para mim ter conquistado — não obstante as 
restrições organizacionais — a atenção e o respeito dos meus alunos, que, no âmago dos 
seus corações, não me viam só como professora, mas também como colega/amiga. A 
cortesia é uma característica do público aprendente chinês, da qual beneficiei ao longo de 
todo o processo instrutivo.  
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 O jogo de relações entre a teoria e a prática constitui um mecanismo basilar na 
formação de professores de PLE.  
 Por um lado, os conhecimentos que adquiri enquanto leitora/pesquisadora 
auxiliaram-me no desempenho das minhas funções como professora estagiária; por outro, a 
minha prática docente na China permitiu-me reformular um conjunto alargado de teorias a 
que tive acesso através da bibliografia consultada, dado que espelhavam somente a 
realidade ocidental.  
 Defendo, assim, que os professores de PLE devem ser capazes de modelar a sua 
prestação em sala de aula de acordo com as circunstâncias em cada país anfitrião, quando 
isso não se traduz, é claro, na perda da sua identidade nacional. 
 Resumindo e concluindo: 
 
(i) A abordagem comunicativa, na sua pureza conceitual, pode ser adotada, com 
êxito, em países asiáticos, mas muito dificilmente em turmas numerosas; 
poderá, contudo, ser exequível em turmas numerosas da Ásia, se os alunos 
não forem iniciantes. A adoção de um método de ensino eficaz depende, entre 
outros, de fatores respeitantes ao perfil do público aprendente, que devem ser 
sempre objeto de pré-análise por parte dos professores.  
 
(ii) Os docentes portugueses esquecem-se, por vezes, de ponderar as grandes 
discrepâncias existentes entre os países no que respeita aos critérios de 
avaliação. Exemplificando, numa escala numérica de 0 a 20 valores, 16 
valores, em Portugal, é uma nota muito boa, mas, noutros países, é apenas 
boa — e é absolutamente necessário distinguir um bom de um muito bom. 
 
(iii) Num nível de iniciação (especialmente no nível A1, segundo o Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas), é fundamental haver uma 
língua de mediação, quando a língua materna dos aprendentes se distancia da 
língua-alvo. Se eu não tivesse colmatado tal lacuna desde a primeira aula, 
teria tido dificuldades acrescidas na transmissão dos conteúdos 
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programáticos. Senti, inclusive, a necessidade de produzir materiais didáticos 
bilingues.  
 
(iv) A motivação e o caráter da unidade curricular (obrigatório ou opcional) 
devem regular o nível de exigência. Numa disciplina opcional, como aquela 
que lecionei, um programa sintetizado e lúdico motivou muito mais os 
estudantes, que, no porvir, poderão optar por aprender a língua portuguesa 
em regime de imersão. Os professores de PLE não só são professores, como 
também são embaixadores da língua e da cultura portuguesas; por isso, 
trabalhei sempre no sentido de criar um ambiente positivo em torno da 
realidade portuguesa, através das atividades desenvolvidas em sala de aula. 
 
(v) A mera veiculação de conhecimentos por parte do docente de língua 
estrangeira pode, muito facilmente, ser substituída por um computador ou por 
um livro, pelo que acredito que a componente humana (isto é, a interação 
professor-alunos e alunos-alunos) deve estar sempre presente, dada a 
dimensão social das línguas. 
 
Finalmente, as considerações tecidas neste trabalho visam, única e exclusivamente, 
acionar a alavanca da reflexão, pelo que não subentendem qualquer tipo de sugestão da 
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Handouts das unidades letivas
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UNIVERSIDADE NORMAL DE HUNAN  
AULA DE PORTUGUÊS  




















Minha pátria é a língua portuguesa. (Bernardo Soares, semi-heterónimo de FERNANDO PESSOA). 
My homeland is the Portuguese language. (Bernardo Soares, FERNANDO PESSOA’s semi-heteronym) 
 
 
Os países onde o português tem o estatuto de língua oficial são: Portugal; Brasil; Angola; 
Moçambique; Cabo Verde; Guiné-Bissau; São Tomé e Príncipe; Timor-Leste.  
The countries where Portuguese has official status are: Portugal; Brazil; Angola; Mozambique; Cape Verde; Guinea-
Bissau; Sao Tome and Principe; East Timor. 
 
O português é falado por cerca de 240 milhões de pessoas no mundo. 
Portuguese is spoken by about 240 million people in the world. 
 
O português derivou do Latim, assim como o espanhol, o francês, o italiano, etc. 
Aproximadamente 60% das palavras inglesas têm raízes latinas, por isso os falantes de inglês 
compreendem algumas palavras portuguesas. 
Portuguese derived from Latin, along with Spanish, French, Italian, etc. Approximately 60% of the English words have 
Latin roots, so the English speakers understand some Portuguese words. 
 
O português é muito parecido com o espanhol.  
Portuguese is very similar to Spanish.  
 
Muitos dos falantes de português são cristãos (católicos ou protestantes), pelo que é comum ouvir-
se expressões de cariz religioso nos seus discursos.  
Most of the Portuguese speakers are Christian (either Catholic or Protestant) and therefore it is common to hear religious-
oriented expressions in their speech.  
 
“Saudade” é uma das palavras mais difíceis de traduzir no mundo. É um sentimento triste causado 
pela ausência de alguém/algo de que gostamos muito.  
‘Saudade’ is one of the most difficult words to translate in the world. It is a sad feeling caused by the absence of 
someone/something that we like very much. 
 
Fado (de Portugal), Samba e Bossa Nova (do Brasil) e Kizomba (de Angola) são alguns dos 
géneros musicais cujas letras estão em português. 
Fado (from Portugal), Samba and Bossa Nova (from Brazil) and Kizomba (from Angola) are some of the music genres 
whose lyrics are in Portuguese. 
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Lista de nomes encontrados em Portugal (List of given names found in Portugal) 
 
N.B.: Os brasileiros podem ter nomes portugueses ou estrangeiros — fica a critério dos pais. Em 
Portugal, é obrigatório dar nomes portugueses às crianças. 
N.B.: Brazilians can have either Portuguese or foreign given names — it is up to parents. In Portugal, it is obligatory to 





 ATENÇÃO! No Brasil, “rapariga” significa prostituta, pelo que é aconselhável dizer “menina” 
ou “moça”, quando/se falares com brasileiros.  
ATTENTION! In Brazil ‘rapariga’ means prostitute so it is advisable to say ‘menina’ or ‘moça’ instead, when/if you talk 
to Brazilians. 























































































Considerações sobre uma experiência de ensino da língua portuguesa na China 





UNIVERSIDADE NORMAL DE HUNAN  
AULA DE PORTUGUÊS  





1- VERBO SER: Presente do Indicativo (1- VERB TO BE: Present Indicative)  
 















2- VERBO ESTAR: Presente do Indicativo (2- VERB TO BE: Present Indicative)  
 
 “Como eu estou” (“How I am”)  Ex.: Eu estou bem. (E.g. I am fine.) 













 O pronome de tratamento “você” é equivalente ao “tu”. No Brasil, toda a gente diz/escreve 
“você” (exceto nalgumas regiões, onde prevalece o “tu”). Em Portugal, o uso de “você” varia de 
região para região; em geral, “tu” é usado informalmente, e “você” é usado formalmente (há, 
porém, alguns lugares onde o uso de “você” é descortês). Em ambos os países, é preferível 
dizer/escrever “o senhor” ou “a senhora”, quando o(a) interlocutor(a) é mais velho(a). 
The treatment pronoun ‘você’ is equivalent to “tu”. In Brazil everybody says/writes ‘você’ (except in few regions, where 
‘tu’ prevails). In Portugal the use of ‘você’ varies from region to region; in general, ‘tu’ is used informally and ‘você’ is 
used formally (there is, however, some places where the use of ‘você’ is discourteous). In both countries it is preferable 
to say/write ‘o senhor’ (‘sir’) or ‘a senhora’ (‘madam’) when the interlocutor is older. 
 
(2)
 No Brasil, há regiões onde a ordem pode, por vezes, alterar-se (ex.: “sou não”). Pode ocorrer, 
também, dupla negação (ex.: “não sou, não”). 
In Brazil, there are regions where the order may change sometimes (e.g. ‘sou não’). Double negation may also occur (e.g. 
‘não sou, não’). 
Pronomes pessoais | Sujeito 





eu (I) sou não sou
(2)
 
tu (you – singular) és não és 
ele (he); ela (she) 
você
 
(you – singular) 
(1)
 
é não é 
nós (we) somos não somos 
vós (you-plural) sois não sois 
eles (they – men); elas (they – women) 
vocês (you – plural) 
são não são 
Pronomes pessoais | Sujeito 





eu (I) estou não estou 
tu (you – singular) estás não estás 
ele (he); ela (she) 
você
 
(you – singular)  
está não está 
nós (we) estamos não estamos 
Vós (you – plural) estais não estais 
eles (they – men); elas (they – women) 
vocês (you – plural) 
estão não estão 
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* The translation “as palavras de Gentileza” (the prophet’s words) is also acceptable. 
Profeta Gentileza 
 
Marisa Monte — Gentileza 
 
Apagaram tudo, 
Pintaram tudo de cinza. 
A palavra no muro 
Ficou coberta de tinta. 
 
Apagaram tudo, 
Pintaram tudo de cinza. 
Só ficou no muro 
Tristeza e tinta fresca. 
 
Nós, que passamos apressados 
Pelas ruas da cidade, 
Merecemos ler as letras 
E as palavras de gentileza*. 
 
Por isso eu pergunto 
A você no mundo 
Se é mais inteligente: 
O livro ou a sabedoria. 
 
“O mundo é uma escola; 
A vida é um circo; 
Amor, palavra que liberta.”, 
Já dizia o profeta. 
 
 
Marisa Monte — Kindness 
 
They erased everything, 
They painted it all grey. 
The word on the wall 
Was covered with ink. 
 
They erased everything, 
They painted it all grey. 
All that’s left on the wall is 
Sadness and fresh ink. 
 
We, who walk in a hurry 
Through the streets of the city, 
Deserve to read 
The kind letters and words. 
 
That’s why I ask you, 
Out there in the world: 
Which is more intelligent: 
A book or wisdom? 
 
“The world is a school; 
Life is a circus; 
Love, the word that set people free.”, 
The prophet said. 
 
“Gentileza gera gentileza.” 
 
“Kindness generates kindness.” 
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1. Read the sentences a) and b) attentively.  
 
a) O mundo é uma escola.     
b) A vida é um circo. 
 
1.1. Change the sentences a) and b) from singular to plural. 
 
1.2. What is the difference between o/a (the definite articles) and um/uma (the indefinite    
articles)? 
 
1.3. How do you interpret the sentence a)? 
 








3. How do speakers of European Portuguese say cinza (the colour)? 
 
 
4. Reread the lyric and write down the lexical field of livro. Justify. 
 
 
5. Indicate whether the two statements below are true or false. Correct the false 
statement(s). 
 
a) A cantora Marisa Monte é portuguesa, e o Profeta Gentileza é moçambicano. 
b) São as ruas da cidade do Rio de Janeiro. 
 
 
6. Construct 15 different sentences in Portuguese by using the verbo ser or the verbo estar 
as well as the vocabulary from the lyric. Try to memorize at least 10 new words. 
 
 
7. What lesson did you learn from this song? 
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em – in (Ex.: Eu estou em Portugal. | E.g.: I am in Portugal.)  
 
em + o = no   |   em + os = nos   |   em + a = na   |   em + as = nas 
 
Please have a look at the definite articles handout. 
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Eu _________ angolano. 
 
Nós __________ na igreja.  
 
A Alice _________ estudante de Português. 
 
Ana, ____________ em casa? 
 
A Diana ____________ doente. 
 
 
Vocês _____________ no supermercado? 
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